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幼児期のシンボル形成
亀谷純雄
前提１
絵本という視覚メディアが乳幼児の発達に重要な役割を担ってきたことはま
ちがいない。そればかりでなく，乳幼児に限らず児童・青年さらに大人が鑑賞
するメディアとしても大衆化している。しかしそれは，絵本の出版，購読とい
う量の側面からみればそういえるが，このメディアが各年齢層にどういうかた
ちでうけとめられているのか，それ以前に，絵本という表現ジャンルがどのよ
うな芸術・文化領域に位置づき認知されているのかを考えると，かなり暖味で
あるといわざるをえない。
この間の事'情について児童文学研究者，鳥越信氏はこう指摘している。
「絵本ブームといわれてすでに久しい。かつては幼児の独占物だった絵本が，
アダルト絵本という名称が示すように，今ではとりわけ若い女性に読者層を広
げ，＿上限年齢を伸ばしつづけて，幼児・大人・老人の絵本ファンは増加する一
方である」と。そのことにつづけて，「例えば日本児童文学学会の名簿をみる
と，専門領域を『絵本』としている人はかなりの数ある。とにかく絵本は，漫
画と並んで，今や１１丁民権を確立した一つの文化であり，一つの芸術であること
はまちがいない。
そうであるならば，他の文化・芸術領域と同様に，絵本もまた学問的な研究
対象としてとらえられなければならない。その場合，例えば児童文学でいえば
文芸学，作家・作品論，文学史，文献・書誌学の四領域があるように，絵本に
ついても同じことがいえるだろう」(')。
これに加えて「読者論」という領域をくわえているが，これらの知の枠組み
にたいする研究成果についての同氏の評価は厳しい。そのなかで評価しうる成
果として佐々木宏子氏の『絵本と想像力」（高文堂出版1975）他をあげられて
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いるが，心理学的切り口から接近された絵本論は氏の指摘どおり数少ない。こ
のことについては私も同感であるが，発達の観点から，絵本を教育（保育）の
場面でたしかめた実践的蓄積は，乳幼児教育の広がりのｌＥＩ１で深まっている。そ
れは冒頭に記したことである。それについて鳥越氏は，「(略）幼稚園・保育園
などでの絵本読み間かせ実践等々で，もちろんこれらは側、資料としてはそれ
ぞれ貴重なものにちがいないが，本格的研究としては物足りない｣'&)とし，さ
きに「読者論」という領域を掲げていたにもかかわらずその評価は低い。
読打論，それを私達の用語法にしたがえば「受け手論」といえる。この評価
の重心の置き方の111述は，古くて新しい課題である，形象を見ることと言葉を
よむこととの関係性についての理解のしかたからきている。
絵本には絵と字がある。絵は兇ろもの字は読むものである。ところが字を読
んでもらって子どもは絵の意味を見ることを狸得する。これは絵本の言葉が子
どもの形象認知を分節化する側iiiであるが，逆に，そこに絵が見えるから読ん
でもらった事柄の意味が分かるという機能も相互補完的にある。したがって形
象が先か言葉が先かをあらそうことは不毛である。問題は両者の相乗作用なの
である。
ここまでの規定はおおかた異論はないはずである。にもかかわらず映像的メ
ディアとしての機能に支点をおくのか，活字メディアのそれに支点をおくのか
は論者によって微妙に違う。1991年に出版された『絵本はアートーひらか
れた絵本論』（Ｉｌ１川素子，教育111版センター）での主張を馬越氏は「(略）題名
が示すように絵本は芸術であり，絵画である，という立場が貫かれている」と
要約し，これにたいしこう反論する。
「ただこちらの著考は美術のIWj家だから，心情としてはひじょうによくわ
かる。私がこれまでつきあってきた画家たちからも，同じような意見は数多く
聞いてきた。絵としてだめなものは絵本ではない，というのはその限りでは正
論である。しかし，絵本は決して子どもための画集ではないのである。
物語絵本はもちろんのこと，科学絵本も文字なし絵本も，その絵本を手にし
た受け手に，なんらかのメッセージを送り|}Ｉしている。そしてそのメッセージ
は，製本された『絵本』という'11:界の中では，ページをめくるという一定の順
序を踏まえて伝達される。つまり物語や漫画，あるいは音楽と同様，絵本は本
来，時間的・継起的・展開的芸術なのである｣い)。
絵本を音楽のように純粋に時''11芸術としていないとは思うが，「絵本はうし
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ろから見ていくわけにはいかない」という続く指摘は気になる。創作者の視座
にたてばそうなるかもしれないが，子どもの|]常に即してみればそれはありう
る。読み飛ばすことは大人にもあるし，ある場iiiに立ちⅡこまるだけで他を省み
ないということもある。
それを子どもの未熟としてみるのか，そういう与え方をしている大人の問題
としてみるのか，いずれも考え得ることに違いないが，子どもが絵本をみるこ
と，さらに絵をみること形をよむことにそって，視知覚の発展的創造性にもっ
と注|］してよいのではないかというのがこの論考の一つのIiij提である。
前提２
星美智子氏（故人，元愛育研究所所員）が心理学から絵本にアプローチし，
いくつかの研究論文を示したのはかなり早い。それは乳幼児教育全般に絵本メ
ディアが普及した時期と重なっている。
もちろん戦前でも視聴覚教育の意義をいち111く説いた城戸幡太郎氏が，独自
な保育カリキュラムのなかに「談話」という課業を積極的にとりいれた例はあ
るが，それは彼の二1:催した保育問題研究会の実験園数園であって，それが当時
の託児所に一般化していたわけではない。また誘導保育案をつくった倉橋惣三
氏も女子師範学校付属幼稚園での実験的取り組みを続けていたが，園児は当時
の中産階級の子弟でその人'二1比はすぐない。
このような状況は絵本の出版文化の傾向と並行していて，戦後よりすそ野の
広がった乳幼児教育を市場に大Ｉ向の作品が生み出されることと連動して，絵本
の教具・教材としての意味が発兄される。
星氏はそのなかでディック・ブルーナーの「うさこちゃんの絵本」をとりあ
げている。この絵本は「あかちやん絵本」と称されるはしりの作品である。何
歳向けというのはＩＩｌ版社が購読打をターゲットとして選ぶ販売戦略の一環では
あるが，より低年齢l1Yiにむけた作品としては実践的裏づけのない素材であった。
氏はまずブルーナーの絵本を成血させている要件についていくつかの指標を
しめしている。一つは絵の特徴についてである。
「これまで小さいｆの絵本の絵は，写実に近いものであった。ブルーナーは
この写実を拒否する。ブルーナーは，太い黒線で対象を空間のなかに切りとっ
ていく。色彩はあくまで明るく冴えた赤，背，黄，緑一，輝くような鮮やか
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さで対象をうきぼりにする。色の濃淡や遠近法を用いず平面的に描かれる｣。
「人物やうさぎの主人公は，いつも顔を真正miに|(りけ，読む子の目に話しか
けるように描かれる。背なら宵一・色をバックに，一頁に正面を向いた対象がひ
とつ描かれ，見る子どもは，その人物やうさぎとの間に一対一の対話をもつだ
ろう｣。
「数概念に対するプルーナーの鋭さは，子ども自身の目と心をもっている。
｢沢山』を表す場合，相似形の絵を並べ，二個あるいは数個で数量感をあらわ
す。小さい子は，同じものが'''２んでいるからこそ，数を感じとる。もし，これ
がさまざまの表情や形をもつ絵であれば，別個のもののよせ集めとみるにすぎ
ない。
たとえば，「うさこちゃんとどうぶつえん」では，一口にキリンが向かいあ
い，ある頁には鳥が向かいあい，左右対称に術かれ，二歳の子にも『フタツ』
をよみとらせる。幼い子は，二つ以上をｒ沢山」とみる。プルーナーがそこま
で計算しているかどうか知らないが，三つ以上の絵はイッパイを思わせるよう
に散らばって画面をみたす｣ｲ)。
絵あるいは面面柵成についての指摘なのでできる限りくわしく再録しておい
た。以下この作品を受容する子どもの発達水準について述べられているが，要
点をしめせばこうである。一歳児のレベルでは，自分の経験を絵本のなかに見
つけ喜び，絵本のなかに見たものを現実の１１t界に再発見したときに喜ぶ（感動
をあらわす)。この時191のはじめはまだ一語文の模倣の段階で，動作的な指さ
しが対象（経験）と記け（絵）を関係づける。その意味で「指さし」は，一種
の身体的言語といえる。
ここから氏は，このＩ制lljlﾖ分の体験から遠いうさぎの絵よりは，日常的に|{｝
会うモノが具象的に雑理されて描かれた絵の方が有効であることをいい，「こ
の絵の抽象性，ないしは象徴的なイメージが，－歳代の子には受容の限界を超
えるのである」と言っている。さらにストーリーの理解は－歳児期では無理で，
うさこちゃんが目をつぶっている顔をみて，「せいぜい『ネンネ』と喜ぶ程度
であろう」(5)としている。
きわめて単純化された形象にたいして，物語性をもった語りは実践的にみて
も指摘のとおり子どもの理解を超えるが，iii者の「単純化」を「抽象的・象徴
的」であるとした評価は必ずしもあたっていない。後に不すが，ブルーナーの
描いたような正面化した顔への応答は乳児期のかなり早い時期からはじまり，
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注視する，ほほえむなどの行動として現れることは実験的にも確かめられてい
る。事実，星氏の分析後，私達の観察jli例でもさきのような応答過程が認めら
れている。また，月齢はあがるが幼児の描画活動の最初の形象化（記号化）は，
線が閉じモノの対象性が背景から浮きH｛たとき経験'1t界の具象物に見立てるこ
とがはじまるのである。
前提３
若干枝葉にかかわることだが，ブルーナーが|]本で翻訳出版されたのは
1963年，星氏が絵本研究をはじめるのが60年代後半である。これらが幼児jUj
iil半（保育現場では三歳未満児という）の実践的教材として自覚されるのは少
なくとも１０年はかかっている(6)。先に指摘した受け手の理解に関わる問題関
心である。それは前提１でみたように，絵本を文学として規定すると子どもの
言語発達のレベルの問題と関わり，言語的,思考が主導的になるのは三歳をこえ
てからである。そうみると絵本を一つの媒体として形象理解の可能性を探るこ
ころみは，絵本創作者，研究者の絵本の規定と，二つ目は発達研究者のそれら
作品の受容の発達水準という規定からみると科学性を欠くということになる。
ところが絵本出版界は，このあかちやん絵本の出現に刺激を受け，次々とこ
の領域の作品を産みだすことになる。一例だが，松谷みよ子，瀬川康男の『い
ないいないばあ』（童心社1967）はその代表である。テーマの選択はブルーナー
とは異なるが，登場人物のlEIhi化の傾向はあきらかにブルーナーを踏襲してい
る。これは推測ではなしに，当時この本の編集者であった種田庸宥氏（現・日
本福祉大学講師）に確かめた。もう一つ伝MHだが，低月齢児童に向けた絵本と
しながらもどういうかたちで受け入れられるかについて，まったく予想がつか
なかったと語っている。
今日，この作品は三歳未満児の絵本としての評価がたかいが，絵本としての
作品の自立性に対する評Miにくわえ，読み手と鑑賞者の関係を媒介する役割と
して，絵本メディアを考える研究課題を掘り当てている。
さきの形象の抽象性と象徴性の議論に引き続いたことがらだが，１９６７年レ
オ・レオーニの『あお〈んときいるちゃん」（藤１１１圭雄／訳・至光社）が翻訳
され出版される。グラフィックアーチストであったレオーニのこの作品は，画
用紙に非具象な青と黄の色をおいたもので，その形にいろいろな登場人物をみ
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たてストーリーを展開することになる。この創作動機は訳者も紹介しているよ
うに，ルオのアトリエへ，ある日現れた幼い闘入者ピポとアンを，何かと機
嫌良くお引きとりねがおうと，青と黄色の絵の具で，画用紙をちょいちょいと
よごしているうちに自然に生まれ出たのがこの物語である｣(7)｡もちろん専門家
であるレオーニには形や構成さらに展開のモチーフはあったに違いないが，こ
の創作過程は，さきにみたように，線が閉じマルが描かれることによって，た
とえば「これぼ〈のおＩＢＪ:さん」というようにみたて，「これからお買い物」と
いうように自身の経験を再構成する子どものイメージの形成のプロセスとかさ
なる。
もう一つ肝心なことだが，この非具象の登場者が話を手がかりにするとして
も，どう動いているか，なにをしているかが子どもに理解可能であるかという
問題である。先回りしていえば汀作家の直感といえ，空間の運動・異方性など
のゲシュタルト法則を細部にわたって実現している。このような視知覚の原理
をふまえた画面構成の理解は子どものかなりはやい時期から形成されている。
したがって前提２にひきつづいて，形象の抽象性・象徴性の子どもの理解を
はかる指標となると同時に，その展開が形象ををとおしてイメージされるかを
考える素材になる。
見ること
視覚は，空間のなかで時間を予見することのできる唯一の感覚である。興味
をそそられるオモチャが見えると，それに近づこうと必死に自分の手足をつかっ
て接近する。しかし身体発達の初期には，手足の連動をコントロールし，それ
ぞれの指をうまくつかい掴むという行動は未分化である。そこで遠くに見える
モノは長い時間を意味することになる。
とはいえ発達的視点から見ると，視覚が生まれつき予見的指示をあたえてく
れる器官であったわけではない。乳児は自分で見たモノを握り，さらに舐める
まで探索をつづけるｄ母親に抱かれ自分の意志で移動できない乳児にとって，
目に映るモノはそこに在ることを示すだけでなんらの理解の基準にもならない。
そこで触覚，味覚など，対象が主体に密着し，作用したとき成立する感覚的働
きを手がかりにする。これらの働きは同時的である。
自分の自立的な身体活動を手がかりに，対象世界を測りうるようになったと
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ころから，子どもにとって視覚は支配的な意味をもつようになる。このように
視覚が時間を予見することによって，時間は空間化するのである。すなわち，
見られた空間が時間を包含して行動の指針になっていくのである。
もちろんそれは，物理的時間，幾何学的な空間ほどに等質化されているわけ
ではない。行動を予測するシェマとしてはそれは多様な，たとえば感触のよう
なものから，さらには到達の難易，到達後の快・不快にいたる感覚的・感情的・
意志的側面をひきずったものなのである。
したがって，モノをみるということは常識が断言するほどやさしい行為では
ない。
ウォークとギブソン(凶》は「見かけの断崖」という装愉で，生後６～２４ケ｣]の
乳児の視覚的な奥行き反応を研究した。木枠に囲まれた空間にテーブルがおか
れ，その半分は厚みのある板に覆われている。板の上にも､ﾄﾞ分現れているテー
ブルの上にも市松模様が描かれ，板の高さから水平にテーブルの端までガラス
板で覆われた空間を作る。素通しのガラスから見ると，板とテーブル面に見か
けの断膳が現れることになる。この－段低く見えるテーブル血から母親がおい
でおいでをすると，－．段高く見える空間から進んだ乳児は断崖の場iHiにさしか
かると，いやがり葛藤状態におちいり泣き出したりする。
この深さへのネガティブな反応は，年齢によっておおきなちがいがみられず，
乳児期のはやくから子どもたちに奥行きの知覚があることをいう。このことか
らウォークらは，空間知覚は，空間移動の現れる以|iiiから視覚情報として機能
する準備ができていることを強調することになる。
この実験を批判的に追試したザポロージェツの結果は興味深い(，'･実験条件
の大きな違いは，ウォールらが時間を２分としたのに５～７分と延長したこと
である。
結果は運動性反応の抑制や移動の停滞などの変化が観察された。その点では
先の実験と同様だが，６～９ケ月児では，断崖で停滞するものは恐ろしいとい
うより，深みをびっくりしてみつめ手をガラス上で近い動かし時には手でﾘ1つ
掻いている。それも長くは続かず，|ﾐf親のおいでおいでに応じて大胆に適いだ
し目の下の断崖に特別な注意をはらわなかった。それにたいして－歳以上の年
長児は，恐`怖の表情や泣き声，涙を見せつよい否定的反応を示す。極端な否定
反応をした２児は，それまで高所から落ちた経験を持っていることがわかった。
このことからザポロージェツは，これは真の奥行き知覚ではなく，平素経験
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していることと未知なることとの識別といえるような探索的行動であることを
いう。深さについての触覚的，迎動感覚的な実践的活動をとおし新たな視覚`情
報として再構成される。だから，すでに実際に違った場面で転げ落ちたことの
ある子どもは，市松模様の見えの大きさの違いという形象に奥行きをみること
で，逆に拒否的反応を示すことになる。
ただここでの断雌への探索行為は，きわめて粗雑なもので，課題への実践的
行為を調整したり，ましてやそれへの予測的導きをする知覚行為にまでは至っ
ていない。むしろ探索の対象は実験条件をこえて，おいでおいでをする母親に
あったというべきであって，低il凸齢児がきわめて大胆に母親の元によってくる
ことは，逆にその深みを認知していないことになるともいえるｃ
とはいえ，このように形を構成する視知覚の創造性は，きわめて知的な側面
をもっていることはあきらかである。そこでもうすこし，見ることの知的な性
質と，考えることの視的な側1ｍについて考えておくことにする。
`垣常性
「おすくりのうえで
てるちゃんみると小さくて
すべってからみると大きいよ。
ハハてるちゃんの
まほうつかいめ。
りゆうじ」
「せんせい
みちはとおくはどうしてせまいの
じどうしやどうりはあるの？
ちがうとこに。
記入もれ」
これは清水えみ子氏の採集したｆどものつぶやきである(１，)｡氏は子どもの言
葉を，子どもの言葉通り記憶しIIj現できるという専門的直感をもった人である。
残念ながらこの子どもが何歳かの紀述はないが幼児であることはまちがいな
い。ｆ･どもの視知覚をしめすiftIEな資料である。りゅうじの事例では，場iHiが
上下に展開する場miでは，友だちの姿が近づくことで次第に大きくなる。私達
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は大きさは距離に反比例するという原理を知っているが，近づいてくる友人が
だんだん大きく見えるなどという体験はしない。ただ，上下という空間構造に
おかれた場合，高いところから見るとモノの大きさの見当が崩れ，豆粒のよう
に感ずる体験をする。しかし同じ距離でもそれが水平的な空間にある場合それ
を体験することはない。
それは対象認知が，知覚における`恒常性をもっているからである。知覚の恒
常現象といわれるのは，大きさの恒常，色・明るさの恒常などとして論じられ
るが，要するに，その時その場における見るものと見られるものとの関係を乗
りこえて，対象のコンスタントな性質を我々が認知するということである。そ
の機能は発達の過程で獲得される。
記入もれ児では，遠くに続く道が，透視画風遠近法で描かれた道のようにパー
スペクティブをもち，それでは自動車が通れないではないかと驚いている。
子どもたちはこのように'二|まぐろしい見えの変化を経験しているらしいとい
うことがこれでわかる。
大きさの`恒常知覚は，自分と対象との間の距離に関わらず，対象そのものの
大きさがわかるということだから，行動者としての自分と対象との現在の関係
は捨象されている。その意味で恒常知覚は現在を超えた認知ということがいえ
る。しかし，それが行動とまったく無縁かというとそうはならない。その時，
その場を超えた認知を得ることは，対象にたいする主体の働きかけの選択範囲
を広げるための過程的な操作だからである。
歩くために見定める，そういう方法的な行動保留が恒常視の重要な契機であっ
て，事実，大きさの恒常視は距離の認知を基礎にして初めて成り立つ。距離の
認知が背景におかれることによって大きさが見え，逆に，大きさの恒常認知を
背景にして対象への距離の見極めが可能になるという相補性が見られるのであ
る。
さらに大きさの恒常･姓は，当然形の'恒常１２kに関わる。網膜像が正方形をlE方
形として反映する視点は，対角線の交わる点から垂直に伸ばした線上にしかな
いはずであるが，私達は斜めから見ても正方形として認知するなどということ
である。しかしもっとつきつめれば，平面的な形の`恒常視はむしろ立体の恒常
視の抽象化された側面といえる。
我々の生活空間にある立体は，｜lLl万から見られたり，手に取られたりするな
ど行動に関わって認知されるのが普通である。また対象がある一点から兄られ
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たとしても，我々の見る体験にもどして，別の角度から見ればどう見えるかと
体験と対照する。したがって，網膜像（感覚）は目まぐるしく変転するが，そ
のなかでひとつの，ひとかたまりとしての立体は，我々にとっていくつかの恒
常な｢mを展開して立ち現れる。
そのなかでどのIniがもっとも強い恒常性をしめすかというと，その対象に関
わる見るものとのつながりによって文脈が規定される。いいかえれば恒常性は
この時，この場の投影像を一つの文脈に関係づける働きである。その重要性か
ら正面を展開することになる。このように形は，対象に関する現実の探索経験
をふまえた，見た者が抽象したモノの構造ということになる。
となると知覚の`恒常性の獲得は，その探索経験のプロセスのなかで形成され
ていくことがわかる。
以下に示すのはｆどもが描いた典型的な人物画（図１）である('１):脳)。どれも
顔が正IHi化（正iliiを向いていてlHi化）しているが，この絵が表れるのは，描画
という表現技術をともなうのではやくても三歳児かそれ以上の年齢になる。に
もかかわらずそう描くということはそう見えているいうことになる。もちろん
絵を柵くという表現のための技法が，方法として習得過程にあるため上下の処
理は，その子どもなりの安定した構図を決めていることにもなるのだが('3)。
この恒常視，それも極端な顔の正面化はどのようにして現れるか。ひとつの
手がかりとしてファンツの乳児のパターンへの凝視時間の結果をあげておく(M)。
、８
:蜜三客rｌ
鑿驍
<11三ｉｌｌｉｌＩﾄﾐ鑿
ヘーーーノ
７蟻６ケⅡ（女）
子どもが描いた典型的な人物画
３歳６ケ川（女）
図１
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図２凝視時間に占める割合
図２にあるように生後一週間目でも人の顔のパターンを凝視する時間がもっ
とも長い。注目する部位を観察すると，｜=１，「１，額，髪の毛の境など陰影のはっ
きりしたところである。
ただこの事例は，わかるとおり人llM的刺激への生後すぐの応答であることか
ら，生得的な能力と言っていい。この生まれながらの人への注目は，たとえば
生後同じような時期，おとなが舌を出したり引っこめたりするとそれを真似る
など，人とのやりとりに加わる相呵:交渉の傾向もはやくから認められる。正而
化の獲得はなにも人の顔にかぎらないが，人という刺激にたいして特別はやく
から注目し理解を深めていることはわかる。
このパターン認識から，実際の人を弁別する経験の現れを「人見知り」にみ
ることができる。この傾向ははやくて生後fKケ月から観察でき，人を見極める
ことが経験的な人（顔）の理解の入り口とみることができるが，しかしそれが
イメージ（表象）として内面化するのはそのあとである。形象理解という面か
らみればそれは指さしが始まり対象と自分との関係の把握が，一つの手がかり
になる。これについての実証的確かめは項目をあらためることにする。
目の探索
見かけの断蟻実験でみたように，子どもの探索活動は手探りの形をとっては
じまる。その前提にあるのは見るという働きであった。したがって，「手探り」
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は「F1探り」と１１k行しながら相補的な過程としてすすむ。しかし，さわってみ
る，舐めてみるといった対象世界への探索は，身体活動の日立とともにしだい
に簡略化し，やがて不在になるが，手探りと同時に発達した目探りはその後も
残り，見るものの形を浮き)rたせる役割を担いつづける。これが眼球連動であ
る｡
ズィンチェンコらは，図３のような左右非相称の不定形図形をつかい，子ど
もの眼球連動のiWI跡を年齢ごとに比較検討している《闘)ｃ示した図は，三歳，六
歳，成人の事例だが，三歳児では，月の動きは図形の内側，とくに'+'央部でお
こり輪郭をたどる軌跡はみられない。また動きの回数は他の年齢群に比して格
段に少ない。したがって対象の形をjiiLる課題はまだ達成されていない。四歳児
は省略したが，二歳児と同様図形内部での反応がめだち，図形の形より大きさ
を目標とした動きとみられ，ここでも輪郭への追視が見られなかった。ただ，
三歳児に比べ眼球連動は倍を水し，探索活動はより活発である。五歳児でやっ
と輪郭への軌跡がみえ始め，六歳児になって|又'形の輪郭にそっての月の動きが
みられ，特定部分へ停滞する時間も１Ｍ<動きはなめらかになる。また図形内部
での運動はきわめて少ない。
この結果から目の連動が，注視時|間]を短縮し六歳になって探索行為が質的に
展開するという結論に達する。ところで，成人の眼球連動を見ると軌跡はほと
んど図形のある部分を瞬時になぞっただけになっている。それでもこの図形が
認知されているわけで，成人の場合このようなきわめて簡単な図形がすでに表
象としてあるため，その照合が即時的な反応として現れている。逆に言えば，
子どもにとっては日常経験のなかにない非常に抽象的な図形体験であることが，
この結果として現れている。
３歳児 ６峻児
図３不定形図形の眼球jUmMl
成人
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ところが，抽象図形ではなく，ｆどもたちが日常よく接している絵本の一場
lhiの眼球迎動をみると，三歳児とﾉ'《歳児との間に本質的な年齢差を認めること
はできなかったい`'。これはすでに子どもたちが見たことがある絵であることか
ら，場ihiへの探索は物語の理解という経験を前提にしている。このことは先の
六歳児が図形の輪郭を的確にとらえていることと関わっている。
ザポロージェツは「再認行為において注視の持続時間が延びることは，現存
する対象が以iiilに持ち(||された対象の記憶像と対照されるからであると考えら
れる｣u7iという。形をみるという活動が「表象原基」との照合であるとする見
解は，アルンハイムの指摘する「視覚的概念」の主張とかさなる。彼は「形の
知覚は形の範畷の適応である」１８》と説明している。ザポロージェツにもどれば，
にもかかわらず「しかし，これは，原基，心像が対象に照応している場合だけ
の話である｣('9)とし，大人の眼球巡動がタキストスコープ（瞬間露出器）で対
象を提示されるとき，目の連動なしでも再認できるように，原基が高度に仕上
がり安定したものであれば，知覚から表象（イメージ）への移行がおこりイメー
ジが内iii化することを指摘している。いいかえれば対象なしに形を表象するこ
とができるのである。
そこでズィンチェンコらは，知覚行為をおこなうまえに認知行為を実現させ，
つまり対象をさきに観察して自分の原基と照応させる目の動きを観察している。
すると六歳児の頭のなかでの表象化と眼球の軌跡が，知覚過程と類似した動き
をみせた。三歳児の場合では図形を思い涼かくるという様子がみられない。た
だこれは熟知しているものをおもいうかべられないということではない。ザポ
ロージェツは「このように頭のIIJで表象化することは，対象から該当した感覚
的内容を抜き出し，これを吟味する能力と関係したものらしい｣(21')といい，そ
のレベルがこの実験では六歳であった。
これらの実験から，次のようなポイントがうかびあがる。絵本の一場面への
眼球連動は，年齢層の違いが見られなかったが，画iiiは一つの図形ではなく様々
な図が構成されている。したがって既知なるものをみつける，言い換えれば原
紙と対照するだけでなしに，場ｉｍに現れる人，モノへの探索が周到になるとい
うことである。その意味で年齢的差異がみられないということである。それは
六歳児が図形を目の運動で追い，形を理解するさいに，大人とはちがい注視の
持続がながいことは，ザポロージェツのいう吟味の時間経過とみることができ
る。
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その際，視覚をコントロールしている内的働きに言葉があることは間違いな
いが，六歳の段階でこの統制は内言語のはたらきといえよう。とすると，発声
的言語（外言語）からの移行期である三歳児が絵本上でみせる目の軌跡は，高
年齢児のそれとは質的にちがうことが当然予想される。そこで問題になるのは，
視線をコントロールさせる言語指示のありかたということになる。ズィンチェ
ンコらは紹介した２実験の中間に，図形を指さしそれにそって視線が制御でき
るかをみているが，三，六歳児とも同じ軌跡をえがき，時間もほとんど違わな
いことをしめしている。絵本の場合この有り様は，お話あるいはそれを伝える
話者の働きかけに慨き換えることができる。
このように子どもの定位探索反射をささえるもう一つの要因である言葉の問
題，とくに低年齢児の視覚的思考を深める言語的統制の働きと関わって，視知
覚の深化をとらえる視点が浮｣Zしてくる。
相貌性１
子どもたちは，描く文化見る文化のなかにいて「見刀」を学んでいく。偶
然できたなぐり描きの円を見て人を表象することは，子どもが描く文化に仲立
ちされて，紙の上のしるしが何かを代表するものだという関係を学んだからで
あり，視覚的にモノの構造を抽象することを学んだからである。
ハドソンは，南アフリカの鉱山や工場に働いているほとんど読み謀きできな
いパンツ族の労働者が，訓練用の映画や安全作業を描いたポスターが，彼らの
理解に役立っていないことから，問題は彼らの理解の仕方にあることをつきと
めた。つまり視覚的に示された形象が，間違って理解されたりあるいはまった
く理解されなかったりすることがみられた。
そこで次のような絵カードをつかって理解の程度を調べた(21)。カードは４枚
使われたが，事例としてあげているのはそのIIJの二枚である（図４)。カード
にはハンターとゾウ，レイヨウが描かれ「この男の人は槍で何をしているので
すか？」と質問する。４枚の絵は奥行き構造および遠近法的手がかりが次第に
多くなる順に並んでいる。対象は，ヨーロッパとパンツ族の小中学生，読み書
きのできないヨーロッパ労働者とパンツ族労働者，さらにインド人学校の児童
である。
実験結果をみると，ヨーロッパ小学生低学年児はそれを三次元的にみること
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カードＩ カード４
図４カードを使った奥行きの知覚
(土難し〈，男はゾウをねらっているという答えが多い。しかし小学校も高学年
になるとすべての子どもがこれを二次元的に知覚している。ところがパンツ族
の児童のすべてが，これを二次元的に解釈している。さらにパンツ族，ヨーロッ
パの読み評きできない労働者，またインド人学校の子どもたちも，その絵を平
板なものとして捉えていた。
ここからハドソンの結論は，絵に接しそれを見る体験の機会があるかないか
の差に求めている。この結論は同地域で同様の実験をすすめていた，マンディ
らの次のような報縛が裏付けている。「本を読んだり，絵を描いたり，色を塗っ
たり，絵をみたり，模様をかいたり，あるいは構成玩具で遊ぶといった活動は
ほとんどみられず，子どもが就学以前に鉛筆を使うなどということは例外で
ある。したがって非公式な形にしる絵をみる機会はほとんどないといってよ
い｣(22〕。
ただこの実験は，純粋にカードに示された，特定の絵の理解に条件をしぼっ
ていること，またそれを理解させる言語指示や補助的な作業をすべて省いたこ
とからの結論である。そのところへの批判的反証もあるが，形を見ること，そ
の形の意味をよむことが，広い意味での教育に媒介されているという指摘はゆ
るがないと考えることができる。
ところで子どもが二次元に三次元をみることができるようになるためには，
どういう発生的llliUFがあるか。たしかに指摘したように知覚の発達が教育に媒
介されたものではあるが，一方で発達には発達固有な法則性がある。それを無
視したところに教育はなりたたないのである。
子どもが紙の上に丸い形を描くようになったからといって，それをただちに，
面を認知した証拠にするわけにはいかない。子どもにとって，はじめは面では
－－芒－－
Hosei University Repository
1６ 
なく何かあるもののかたまりをlWiいたものである。先にみたように，探索は手
探りからはじまったが，それに対応して，子どもが最初に知覚するものはモノ
のかたまりである。その集塊から次第に面が立ち現れ，順に線，点が見えてく
る。要素の単純なモノが子どもにとって単純であるとは限らないのである。カ
ンジンスキーは箸リド『点・線・llliJのなかで，形に至る||}発点を点におきそこ
からすべてを展開してみせる。
しかし，ゲシュタルト派の人々は，点や線のような単純な図形こそ高度の抽
象をへたものであることを，１１閏にも，指摘したのである。知覚の発達はカン
ジンスキーの主張とは逆にすすむのである。
形態知覚の分節過混については，ケルンの「基礎達成テスト」のうちにある
｢量形態の模写」の実験が説得的である。）1111勇氏の紹介から引いておく《型》・
図５の手本を子どもに模写させるわけだが，結果はＡ，Ｂ，Ｃの典型として
現れる。Ａはもっとも分節化した把握であり，手本にあるそれぞれの位置関
係および数も正確にとらえられている（点的把握)ｃところがＣでは黒い円で
囲まれた部分が周りから浮き１１}ている（面的把握)。Ｂでは列に並んだ黒丸の
分節があらわれるが，まだ完全に分節化せず点が並んでいる（線的把握)。そ
してＡになってはじめて完成するのである。
川口氏らの日本での追試の結果では，小学校入学当初の子どもの９割がＡ
の水準に達していることが確かめられ，さらに－学期の終わりでは１００パーセ
ントに近い児童が分節化を達成しているという結果を報告している(鋤)。
すこし先回りして，見ることと描くことのＩＨＩ係が，学習の要因と関わること，
すなわち教育的営みから生ずることをみてきたが，もちろんそれを基底におい
たうえで，もうひとつ形をみることと，形の表情をよむ働きの相互`性について
考えなければならない。なんとも例にあげているが，偶然に描かれた不定型な
図形を人に見立てることは，それが顔という形に見えるというより，その形象
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が子どもに注意をひいたり，関わりをうながす指向･性をもって立ち現れるから
である。これは形態知覚にたいして相貌的知覚という働きである。
幼児かものに相貌o性をみるのは非常にはやい。生後三ケ月にはいった乳児は，
人の顔に機嫌｣iLく応答する行動が頻発する。この時期，白い紙に黒丸を一対描
いて，子どものIiiiで動かすと同じように親愛反応がみられる。このことは，ファ
ンツの実験にあったパターン認知から－歩すすんで，人的交流を手がかりにえ
られた相貌（表↑Iｻﾞ）への応答とみることができる(綱i';:。
《注》
（１）烏越信綱箸「絵本の歴史をつくった２０人』（1993511元社)，ｐ７．
（２）同'２，ｐ､８．
（３）同上，ｐ､16～17.
（４）腿美智子「うさこちゃん絵本論｣，［1本児童文学者協会編ｒ絵本の世界』（1974
すばる書房)，ｐ285～286.
（５）nlﾕ，ｐ２８６． 
（６）ｆｕ谷純雄「児童文化と文学一達成したものとこれからの方向｣，「保育問題研
究」７４号（1981新統iOI社)，ｐ27～37,『乳幼児の表現活IMI」（1992文化書房博
文社)，ｐ217～244を参照してほしい。
（７）レオ・レオーニ・作．藤叶I#雄・訳『あお〈んときいるちゃん」（1967至光社）
卯
（８）Walk，Ｒ,，.＆Gibson,ＢＧ：Astudyofvisualdepthperceptioninthe 
humaninfantwithavisualcliffl959 
（９）ザポロージェツ・綱，青木冴子・訳「知覚と行為』（1975新読書社）
(10）イガ水えみｆ『ちがうぼくととりかえて』（1964茄心社)，ｐｌｌ３．およびｐ､117．
(11)(12）グリーン・トーマス／アンジェル・シルク，中川作一監訳ｒ子どもの描iuji
心卵学」（1996法政大学lH版局）巻頭図版から（左)。リュケ，須賀哲夫朧択
「子どもの絵』（1979余子齊房)，ｐ'201．（右）
(13）リュケは，この擬展開図を８～９歳以降の視覚的写実主義と区別して，知的写
実｣二義とよんだ。見たままを描くのではなく知っているものを描くという意味で
あるが，本来の知的リアリズムが対象の表象像の再現ということであるとすれば，
この発達水準にある子どもの視知覚の説明としては妥当ではない。むしろ．立体
の価常性をlIi面化し，面化しながら，それを構図として定満する方法が確立して
いないため（上下の処理)，安定的な輪を柵想している，とみるべきであろう。
いいかえれば知っていることというより．子どもにはそう兄えているといったほ
うが適切であるｃ
(14）Cole,Ｍ､＆Cole,ＳＲ:TheDevelopmentofChildren,ScientilicAmerican 
Books,１９８９ 
(15）ザポロージェツiili掲普，ｐｌ５３およびｐ､157．
(16）同｣２，ｐ159.図版の汚れでiIi録不能。
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(17）同上，ｐ164．
(18）アルンハイム，｜鵬|･夫・訳『視覚的''11考一ｉｉＩ造心理学の世界』（1974美術IH
I旗）たとえば，ｐ､60．
(19）ザポロージェツiii掲諜ｐ､165．
(20）同上，ｐ’166．
(21）HudsonW・PictorialperceptionandeducationaladaptationinAfrica、
PsychologicaAfricana,1962．これは，コール／スクリプナー，若井邦夫・訳
『文化と思考』（1982サイエンス社）に再録されている。
(22）同上，plOO．
(23）川口勇「就学前教育』（1968第一法規)，ｐ160．
(24）同上，ｐｌＯ３～108．
(補注）本稿の|則心は，iili提に取りあげているいくつかの絵本を子どもたちがどうい
うプロセスで認知するか，とくに形象をよみそれをどうイメージ化するかとい
うところにある。そのためにそのiii提になる形象コミュニケーションの発達に
焦点をあて，理論的検討をくわえるところからlll発したがまだ検討すべき課題
がのこっている。ただ紙面の都合もあり，次なる展開は鯛を改めることにする。
(発述心理学・第一教謹部専任誠iiii）
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